Jogos didáticos: um estudo de representações sociais by Villas Bôas, Lúcia P. S.
a
E D U C A Ç Ã O & L I N G U A G E M  • V. 12 • N. 19  • 201-218, JAN.-JUN. 2009 201
* Uma versão deste artigo foi apresentada no XIV Endipe - Encontro Nacional de Didática
e Prática de Ensino ocorrido entre 27 e 30 de abril de 2008 em Porto Alegre/RS.
** Doutora em Educação: Psicologia da Educação pela PUC-SP. Pesquisadora do Cen-
tro Internacional de Estudos em Representações Sociais e Subjetividade – Educação
do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundação Carlos Chagas.
Jogos didáticos: um estudo de
representações sociais*
Lúcia P. S. Villas Bôas**
Resumo
Elaborado com base na teoria geral das representações sociais,
este artigo apresenta os dados de uma pesquisa desenvolvida
com um grupo de graduandos do curso de História de uma
instituição de ensino superior da Grande São Paulo com o ob-
jetivo de identificar os elementos que constituem o universo
semântico do jogo didático na interface com aspectos
cognitivos, afetivos e demandas do cotidiano, questionando a
polarização entre cognição e emoção. Para isso, faz uso de
instrumentos baseados em métodos de compilação, de organi-
zação de conteúdo e interrogativos. Os resultados obtidos
demonstraram a existência de uma organização complexa e
instável em torno de elementos que, operando por meio de
uma lógica contraditória, mas não excludente, compõem o
universo semântico do jogo didático.
Palavras-chave: Representações sociais – Jogos didáticos.
Didactic game: a study of social
representations
Abstract
The present article, drawing on the general theory of social repre-
sentations, is based on a research developed with a group of un-
dergraduates of a History course at a private University in São
Paulo. It was the research’s basic intention to identify the consti-
tutive elements of the didactic game’s semantic universe in the
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interface between cognitive and affective aspects of social repre-
sentations with the daily needs by questioning the polarization
between cognition and emotion. In order to approach such seman-
tic universe, instruments based on methods of compilation, organi-
zation, and interrogation were used. Results showed the existence
of a complex and unstable organization, operating by means of
a contradictory logic (which, although, was not an excluding
one), composing the semantic universe of the didactic game.
Keywords: Social representations – Didactic games.
Juegos didácticos: un estudio de las
representaciones sociales
Resumen
Elaborado con base en la teoría general de las representaciones
sociales, este artículo presenta los datos de una investigación
desarrollada con un grupo de estudiantes del curso de Historia
de una institución de educación superior de la Grande São
Paulo, con el objetivo de identificar los elementos que
constituyen el universo semántico de los juegos didácticos en la
interfaz de los aspectos cognitivos, afectivos y exigencias de la
vida cotidiana, cuestionando la polarización entre la cognición
y la emoción. Para ello, hace uso de instrumentos basados en
los métodos de compilación, de organización de contenido y
interrogativo. Los resultados mostraron la existencia de una
organización compleja e inestable de elementos que, funcionan-
do por medio de una lógica contradictoria, pero no exclusiva,
conforman el universo semántico del juego didáctico.
Palabras clave: Representaciones sociales – Juegos didácticos.
Jogos didáticos e representações sociais:
diálogos possíveis
A análise realizada por Borja Solé (2000), no ambiente da
educação espanhola, de que o distanciamento entre a escola e o
jogo aumenta conforme a idade do alunado pode ser transposta
para o Brasil, guardadas as devidas proporções. Até mesmo a
literatura brasileira sobre a associação entre jogos e educação
(KISHIMOTO, 1998, 2000; WAJSKOP, 2001; SANTOS, 2000)
enfatiza muito mais sua utilização na Educação Infantil e no
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Ensino Fundamental, sobretudo no que corresponde às antigas
1a a 4a séries, do que em qualquer outro grau de ensino, não
havendo quase nenhuma referência a seu uso no Ensino Médio,
exceção feita a trabalhos como os de Carneiro (1990, 1995),
Almeida (1998) e Girão (2000).
Contudo, parece que há uma tentativa oficial, ainda que
pequena, de modificar essa situação, na medida em que os
Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRA-
SIL, 1999) apontam para a necessidade do “lúdico” no processo
de construção do conhecimento. Assim, o artigo 3o, inciso I, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, determi-
na que a organização do currículo e as situações de ensino-
aprendizagem devem ter coerência com os princípios presentes
no que se chama de estética da sensibilidade, a qual:
[…] deverá substituir a [estética] da repetição e padronização,
estimulando a criatividade, o espírito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado, e a afetividade, bem como facilitar a constituição de
identidades capazes de suportar a inquietação, conviver com o
incerto e o imprevisível, acolher e conviver com a diversidade,
valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas lúdicas e
alegóricas de conhecer o mundo e fazer do lazer, da sexualidade
e da imaginação um exercício de liberdade responsável (BRASIL,
1999, p. 113).
Trazer o “lúdico” para os Parâmetros Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio significa, sobretudo, reconhecê-lo
como um aspecto que deve ser considerado quando da educação
das novas gerações. Posição similar é adotada por Borja Solé em
relação à reforma realizada na educação espanhola que, por sinal,
serviu de inspiração à nossa:
[…] ao tratar de estruturar e diversificar a atividade escolar, se
nos situamos em um referencial de aprendizagem de base cons-
trutivista, se queremos que as aprendizagens escolares sejam sig-
nificativas para o alunado, devemos atender e recorrer à atividade
lúdica, tanto por ela ser espontânea, natural e desejada, como por
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ser o canal de desenvolvimento integral e de transmissão de cul-
tura (2000, p. 23).
As ideias de “espontaneidade”, de “desenvolvimento inte-
gral” e de “transmissão de cultura” associadas à atividade lúdica
permitem uma articulação com o próprio processo de hu-
manização e, nesse sentido, parece oportuna a realização de uma
digressão de modo a mostrar uma aproximação, ainda que em
linhas gerais, com as argumentações do biólogo chileno Hum-
berto Maturana, para o qual esse processo não é racional, mas
sim emocional:
[…] ao nos declararmos seres racionais, vivenciamos uma cultura
que desvaloriza as emoções e não vemos o entrelaçamento coti-
diano entre razão e emoção, que constitui nosso viver humano, e
não nos damos conta de que todo sistema racional tem um fun-
damento emocional […]. Todo sistema racional constitui-se no
operar com premissas aceitas a priori a partir de certa emoção
(1997, p. 15-16).
Essa observação de Maturana, ao ressaltar o fato de a razão
e a emoção1 não apresentarem a mesma relevância, sobretudo no
contexto de nossa cultura ocidental moderna, permite a
visualização de igual descompasso em uma possível comparação
entre trabalho e jogo, pois, de modo similar ao que ocorre com a
emoção, o jogo também é desvalorizado em nossa cultura, sendo
representado, na maioria das vezes, como oposto às denominadas
“atividades sérias”. Assim, uma vez que “as emoções não são
obscurecimentos do entendimento, não são restrições da razão”
(MATURANA, 1997, p. 107), pensar o jogo como algo não-sério
e diametralmente oposto ao trabalho é incorrer em uma desarti-
culação equivocada, uma vez que esses dois elementos, de forma
análoga ao que ocorre entre razão e emoção, estão entrelaçados.
1 Adota-se aqui o conceito de emoção definido por Maturana para o qual as emoções
não são o que habitualmente conotamos de sentimentos. Para ele, “do ponto de vista
biológico, quando falamos em emoção estamos nos referindo às disposições corporais
dinâmicas que definem os diferentes domínios de ação” (1997, p. 15).
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A relação entre jogo e educação é aqui articulada a partir
da perspectiva do jogo enquanto recurso didático inserido
dentro do contexto de educação formal. Inicialmente, vale
observar que ao longo do processo histórico o jogo foi enten-
dido de diversos modos: algumas vezes associado à educação
formal; outras, totalmente distanciado dela; e, por vezes, aceito,
mas só na aparência. Diversas concepções contribuíram para
que isso ocorresse, sem que houvesse, contudo, uma unanimi-
dade sobre os resultados e as possibilidades do uso do jogo na
educação sistematizada (BROUGÈRE, 1998; KISHIMOTO,
1998, 2000; VILLAS BÔAS, 2003).
Maturana (1993, 1997, 2001) explica isso do seguinte modo:
a cultura patriarcal tem um “emocionar” contraditório. Na infân-
cia há a biologia do amor, fase que os adultos veem como um
“paraíso”, sem preocupações, na qual a criança vê e é vista como
legítimo outro. Já a vida adulta é centrada na luta, na autoridade,
no controle e na subordinação. A infância, portanto, seria vivida
dentro de um contexto denominado por Maturana de “cultura
matrística”, em que se cresce em um ambiente de autorrespeito,
pois, apesar de haver conflitos, estes não se constituem no eixo
central das relações. Já a partir da adolescência, o sujeito passa
a viver dentro de uma “cultura patrística” que, por intermédio de
seu “emocionar” de apropriação, “[…] cria o espaço psíquico
que possibilita a destruição da colaboração fundamental de ho-
mens e mulheres, própria da vida matrística” (1993, p. 16).
Tal interpretação acaba por encontrar ressonância na se-
guinte observação realizada por Brougère em relação ao modo
como o jogo era percebido no âmbito escolar antes da ruptura
romântica ocorrida no século XIX:
Não é o jogo em si mesmo que contribui para a educação, é o
uso do jogo como meio em um conjunto controlado que lhe
permite trazer sua contribuição indireta à educação […]. Deve-se
saber limitar o papel do jogo, e não formar jogadores. A ideia de
que o jogo enquanto tal teria um valor educativo não parece
poder ser enunciada. Tomado em um sistema semântico que o
opõe ao trabalho e, portanto, à seriedade e à utilidade, o jogo não
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pode acolher nenhum dos valores que pertencem ao universo ao
qual ele justamente se opõe (1998, p. 201).
É esse caráter dual do jogo didático que o torna um objeto
importante de ser analisado por meio da teoria das representa-
ções sociais (MOSCOVICI, 1978), justamente porque esta per-
mite analisar saberes que se constituem por meio de uma lógica,
por vezes contraditória, presente na forma de um conhecimento
prático que se expressa no modo como os indivíduos sentem,
apreendem e interpretam o mundo.
Acredita-se que, em relação a determinados objetos de estudo,
o fator emocional seria mais acessado na seleção de informações
que podem constituir o universo semântico de uma representação
(ABRIC, 1994a)2. Nesse sentido, a citação a seguir, retirada de
Ibáñez Gracia, traz uma contribuição à elucidação dessa questão:
[…] o componente atitudinal das representações sociais dinamiza
e orienta decisivamente as condutas relacionadas ao objeto repre-
sentado, provocando um conjunto de reações emocionais e com-
prometendo as pessoas com maior ou menor intensidade. Esta
função dinâmica está presente mesmo naqueles casos em que a
representação social não alcança uma estruturação plena, permane-
cendo difusa. Um exemplo disso é quando pessoas ou grupos não
dispõem de informação suficiente sobre o objeto da representação,
ou quando carecem de experiências concretas em relação a tal
objeto. Todos sabemos que as lacunas informativas não impedem
que as pessoas tomem posturas contundentes sobre certos objetos
ainda que apenas saibam do que estão falando (1988, p. 46-47).
Essa observação leva a duas considerações: a primeira é que,
apesar da importância inegável das experiências concretas de um
determinado grupo na formação de representações, acredita-se que
essa experiência não se atrele apenas a uma dimensão cognitiva ou
2 A expressão “universo semântico” é entendida tanto como sinônimo de elementos
constitutivos do conteúdo da representação como de um conhecimento socialmente
compartilhado (cf. ABRIC, 1994).
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prática no sentido de “ação”. Ou seja, é possível que um grupo
específico tenha uma representação social, ainda que não forte-
mente estruturada mediante informações ou valorações afetivas, se
estas forem recorrentes em sua prática (VILLAS BÔAS, 2003). O
outro aspecto a considerar é que talvez a resistência dos profes-
sores não seja em relação ao jogo enquanto recurso didático, mas
sim àquilo que ele mobiliza ao ser aplicado, tal como espontanei-
dade, autonomia, desprendimento, emoção etc., características que
perpassam também a relação professor/aluno e que, talvez, a
expressão “jogo didático” acabe por encobrir.
Assim, a teoria da representação social enquanto “conjunto
organizado de significações sociais” (GILLY, 1994, p. 363) pro-
porciona uma “nova via para a explicação dos mecanismos por
meio dos quais fatores propriamente sociais agem sobre o pro-
cesso educativo e influenciam resultados” (DESCHAMPS apud
GILLY, 1994, p. 364). Nesse sentido, o postulado teórico das
representações sociais configura-se como significativo para as
investigações relacionadas à área educacional justamente porque
permite considerar dois aspectos: o primeiro é que, para além
dos fatores sociais externos, essa área engendra fenômenos pró-
prios e internos que interferem na ação dos sujeitos, devendo ser
situada em relação aos demais sistemas de representação social
existentes na sociedade (CARITA, 1993; GILLY, 1994); e o
segundo, é que as representações sociais que os sujeitos possuem
interferem na relação e prática pedagógicas por eles estabelecidas.
Metodologia
A pesquisa focalizou 93 estudantes distribuídos nas três
séries do curso de História de uma instituição privada de ensino
superior da Grande São Paulo. Sua escolha foi orientada pela
dupla intenção de investigar sujeitos em formação de modo a
verificar possíveis resistências ao jogo didático, não excluindo,
por outro lado, o fato de alguns deles terem uma prática edu-
cativa, posto que já atuavam como professores, apesar de não
terem ainda a titulação formal.
Inicialmente, foi realizado um estudo exploratório com
professores de diferentes disciplinas filiados à rede estadual de
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ensino de São Paulo com o objetivo de verificar se o jogo didá-
tico era passível de ser investigado como objeto de representação
social. A seguir, as tentativas de aproximação de seu universo
semântico foram acessadas por meio de instrumentos baseados
em métodos de compilação (associação livre), de localização da
organização e da estrutura de um determinado conteúdo (hierar-
quização de itens e comparação pareada) e interrogativo (ques-
tionário, grupo focal) (ABRIC, 1994, 1994a).
Na associação livre foram utilizados três termos indutores:
jogo didático, jogo didático em classe, jogo didático no Ensino
Médio. A intenção inicial era verificar se, conforme iam sendo
atribuídas outras qualificações ao termo “jogo didático”, situan-
do-o ora em classe, ora no Ensino Médio, as evocações iriam
sofrer alterações, o que realmente ocorreu.
Os dados obtidos na associação livre foram tabulados e com-
puseram dois novos instrumentos: o de hierarquização de itens e
o de comparação pareada – inspirados em uma descrição de téc-
nicas elaborada por Abric (1994a), de modo não só a validar e
ampliar os resultados obtidos na associação livre, mas também
fazer com que os sujeitos realizassem, na produção do seu grupo,
uma atividade de comparação e de hierarquização de conteúdo. O
questionário, composto por questões fechadas e abertas, tinha por
objetivo identificar o conhecimento dos universitários sobre o jogo
didático e as características a ele atribuídas, bem como suas expe-
riências na utilização dos jogos. O grupo focal foi realizado na
tentativa de evitar possíveis distorções interpretativas e como
forma de os próprios sujeitos poderem elaborar explicações para
os dados que eles mesmos forneceram, gerando, com isso, uma
possibilidade de verificação de como esses diferentes elementos,
identificados nas etapas anteriores da pesquisa, se articularam
dentro de um discurso argumentativo.
A adoção de três referenciais distintos de análise (conteúdo,
evocações livres e conteúdo informatizado por meio dos
softwares Avril e Hamlet3 aplicado em partes do questionário)
teve a intenção de gerar um processo contínuo de reflexão, na
3 Sobre os cálculos e procedimentos realizados por esses softwares, ver Villas Bôas, 2003.
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medida em que, primeiro, possibilitava investigar a composição
do universo semântico do objeto em questão e, segundo, os
resultados alcançados acabavam por ser ampliados de modo a
desvendar as associações de ideias presentes em relação ao jogo
didático. Por meio dessa dinâmica, percebeu-se que os dados
contidos nos últimos instrumentos englobavam os anteriores,
motivo pelo qual serão apresentados, como resultados, uma sín-
tese dos dados do questionário e do grupo focal.
Resultados
Os resultados, obtidos sobretudo por meio das respostas às
questões “Para você jogo didático é…” e “Na sua opinião, por
que o jogo didático é pouco utilizado no Ensino Médio?”, foram
interpretados com o auxílio dos softwares Hamlet e Avril. Eles
demonstraram que o universo semântico do jogo didático é
constituído por uma rede articulada de representações de dois
objetos distintos. O primeiro relaciona-se predominantemente a
uma dimensão afetivo-social referente a postura, valores e atitu-
des (“brincadeira”, “socialização”, “grupo”, “competição”, “de-
sordem”, “agradável”) e é expresso em frases como “O jogo
didático é legal pela desordem e brincadeira, que proporcionam
diversão e boas risadas”. O outro está mais ligado a uma dimen-
são do saber, referente ao próprio contexto do processo de
ensino e aprendizagem (“aluno”, “interesse”, “aprendizagem”,
“método” e “atividades de ensino”) e é expresso em frases como
“Jogo didático é um material que ajuda no aprendizado do aluno,
que ajuda o professor a desenvolver as habilidades dos alunos”.
Acredita-se que a presença desses dois eixos de sentido, além
de expressar o que a literatura denomina “paradoxo do jogo
educativo” – relativo à própria contradição existente em seus ter-
mos, uma vez que “[…] o jogo dotado de natureza livre parece
incompatibilizar-se com a busca de resultados, típica dos processos
educativos” (KISHIMOTO, 1998, p. 19) –, indica também que,
para os universitários, apesar da não negação da existência do
“jogo didático” enquanto tal, esses dois termos aparecem cindidos,
ainda que articulados: de um lado encontra-se o “jogo”, tido como
“brincadeira”, promovedor de “socialização”, mas também de
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“competição”, apresentando características mais voltadas para uma
dimensão afetivo-social; do outro, o “didático”, tido como “ativi-
dade de ensino”, capaz de promover “interesse” e “aprendizagem”
no aluno, relacionado, portanto, à dimensão do saber presente no
processo de ensino e aprendizagem.
É possível também que seja essa cisão em relação ao jogo
didático a responsável pela existência de evocações ambíguas
associadas a ele quando da técnica de associação livre, na medida
em que o termo indutor, ao se referir a “jogo” e a “didático”
concomitantemente, permite o acesso de associações mais ligadas
a um vocábulo ou a outro.
A esse respeito, apesar dos cuidados em observar os aspec-
tos apontados por Sá (1998) quanto à construção e seleção do
objeto de pesquisa, observou-se que a escolha do termo “jogo
didático” como indutor indicou uma situação complexa, na
medida em que o próprio universo semântico atrelado a tal ter-
mo foi, ele mesmo, constituído por elementos originários de
duas representações distintas (“jogo” e “didático”) que, por mais
paradoxal que possa parecer, possuem premissas fundamentais
– não apenas diferentes entre si, como também mutuamente
excludentes, dando origem a discursos não apenas plurais como
também contraditórios e que estão presentes na composição do
universo semântico do jogo didático.
A aceitação desse viés interpretativo implica acreditar que tal-
vez não haja um saber “autônomo” socialmente compartilhado
sobre o jogo didático. O que existiria, então, seriam representações
de “jogo” e de “educação” que comporiam articuladamente, mas
guardando suas especificidades, os elementos do universo semântico
do jogo didático, condicionando seu sentido no contexto escolar e
determinando, portanto, seu espaço no âmbito pedagógico.
Isso traz como consequência um pensar sobre a possível
existência de uma representação cultural acerca do jogo e da
educação – entendida, neste caso, como sinônimo de “didático”
– que, ao fazer referência ao imaginário coletivo, estaria mais
enraizada e, portanto, contaminaria os saberes construídos e
produzidos acerca do objeto de estudo em questão. Isso porque,
segundo Wagner (1998), baseado em estudos da psicologia social,
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as representações culturais fazem referência a objetos de estudo
com uma extensa história estabelecida, sendo, portanto, produtos
de uma longa tradição. De acordo com esse autor, “[…] repre-
sentações culturais, por um lado, estão profundamente enraizadas
no pensamento e no comportamento do povo […]. Representa-
ções sociais, por outro lado, compreendem conhecimento adqui-
rido mais recentemente” (1998, p. 7).
Outro ponto favorável ao argumento de que o jogo e a
educação são representações culturais é que muitos dos discursos
produzidos pelos sujeitos da pesquisa remetem a práticas obser-
vadas ao longo de diferentes temporalidades (VILLAS BÔAS,
2003, GARFELLA e LÓPEZ, 1999), o que pode ser avaliado
nas associações feitas com a ideia de passatempo e de vício.
Dessa forma, acredita-se que o próprio universo do jogo didá-
tico seja formado também por uma composição mista, na medida
em que, além de organizar opiniões e imagens acerca do objeto em
questão, implica também um sistema articulado com outras repre-
sentações como, por exemplo, a do aluno, a da profissão de pro-
fessor, a da escola etc., que seriam, provavelmente, tributárias do
que se poderia denominar “representação cultural de educação”.
Observa-se ainda que, apesar de os resultados obtidos medi-
ante as técnicas utilizadas indicarem a existência de nexos de sentido
compartilhados, a estrutura organizadora de tais nexos permanece
relativamente difusa e instável. Supõe-se que tal tendência de orga-
nização decorra de o conhecimento compartilhado acerca do jogo
didático ser pautado, sobretudo, em atitudes, visto que os participan-
tes da pesquisa não apenas não dispõem de informações suficientes
sobre o objeto de estudo, como também carecem de experiências
concretas em relação a esse objeto (IBÁÑEZ GRACIA, 1988).
Tal situação pôde ser observada durante a análise dos da-
dos, na medida em que os meios de acesso à informação acerca
do jogo didático foram bastante variáveis, configurando-se, no
grupo pesquisado, sobretudo por intermédio das conversas com
outros profissionais. Isso faz que tal informação seja balizada
não pelo contato direto com o objeto nem pelas práticas que se
desenvolvem em relação a ele, mas pela própria comunicação
social (IBÁÑEZ GRACIA, 1988).
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Contudo, a existência de lacunas informativas sobre o jogo
didático não impediu que os universitários possuíssem uma valo-
ração negativa sobre ele que, provavelmente, seja responsável pela
orientação de condutas que suscitam um conjunto de reações emo-
cionais que comprometem os participantes da pesquisa com menor
intensidade em se tratando do objeto de estudo em questão.
Acredita-se que se forma assim uma espécie de círculo vi-
cioso, ou seja, apesar de as pessoas não terem nem informação
suficiente nem experiência concreta acerca do jogo didático, essa
lacuna informativa e prática não impede que tenham uma posi-
ção negativa em relação a ele, o que, por sua vez, provavelmente
alimente o fato da pouca existência de cursos de capacitação que
tratem do assunto em questão, na medida em que também não
há demanda por parte dos professores.
Nesse sentido, a análise do material discursivo produzido
no grupo focal confirmou os dados obtidos mediante evocação
livre e questionário, sugerindo que os elementos que compõem
o universo semântico do jogo didático tendem a uma composi-
ção de natureza afetivo-social. Isso seria indicativo de que, na
ausência de uma estrutura mais estável em relação a um determi-
nado objeto social, são os mecanismos afetivos que orientam a
seleção e a organização de informações acerca dele.
Ayestaran, De Rosa e Páez (1987) concluem algo similar em
um estudo desenvolvido com crianças acerca da representação
social da doença mental. Apesar de os sujeitos possuírem infor-
mações distintas sobre o objeto em questão, todos compartilha-
vam uma valorização afetiva negativa em relação a ele. Nesse
sentido, concorda-se com a afirmação feita por tais autores de
que, na ausência de medidores cognitivos mais elaborados, a
afetividade seria responsável pela produção de juízos sociais.
A tendência observada, portanto, de associar o jogo didá-
tico a dimensões de caráter mais afetivo do que pedagógico pode
ser analisada como uma indicação de que não apenas a seleção
e a construção do universo semântico acerca do jogo didático
estão mobilizadas em torno de elementos de ordem predominan-
temente afetiva, mas também a própria articulação de tais ele-
mentos ocorre por intermédio de eixos de sentido constituídos
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em uma dimensão afetivo-social. O mapeamento da produção
discursiva dos sujeitos (SPINK, 1995) revelou uma maior
expressividade, em termos qualitativos, da dimensão afetivo-
social (caracterizada por uma produção discursiva baseada em
posturas, valores e investimentos afetivos), seguida, por ordem
decrescente, da dimensão do saber (caracterizada pela aquisição
de habilidades cognitivas e pelo desenvolvimento de aprendiza-
gens diferenciadas), da funcional (caracterizada por aspectos de
ordem prática advindos das demandas cotidianas, como conteú-
do escolar, tempo e espaço de organização das atividades, núme-
ro de aluno etc.) e dos relatos de experiência. Com essa obser-
vação, não se tem a intenção de criar uma dicotomia entre razão
e emoção, na medida em que se parte do pressuposto de que
todo sistema racional possui uma emoção que o fundamenta e o
aprova (MATURANA, 1997, 2001). Assim, afirmar que são ele-
mentos de ordem afetiva que mobilizariam o universo semântico
do jogo didático não significa que eles não sejam racionais, mas
que sua racionalidade se baseia em premissas distintas, ou seja,
segundo Maturana (1997), em um “emocionar” distinto, que
articula não apenas aspectos formais relacionados à educação,
mas também elementos historicamente associados ao jogo, tais
como “bagunça”, “alegria”, “socialização”, “competição”.
A dimensão afetivo-social, inferida da produção discursiva
dos sujeitos, diz respeito não apenas ao contato com o outro
mediado pelo uso do jogo didático, mas também à insegurança
do professor em relação a essa aplicação, que se manifesta, so-
bretudo, nos seguintes aspectos: eficácia na utilização do jogo,
aplicação de um recurso que sai da rotina, perda do controle da
turma e receio do que os outros – professores, pais e direção
da escola – vão pensar. Dentre estes, o aspecto que mais so-
bressai, inclusive nos resultados obtidos nos instrumentos
anteriores, é a questão da perda do controle dos alunos em sala
de aula, entendida aqui como desordem. Os trechos a seguir
são ilustrativos disso: “Dá, dá para aprender brincando, só que
o professor precisa tomar cuidado pra não perder o controle na
sala de aula, porque os alunos ficam muito animados e vira um
caos mesmo” e “Aí você tem que falar assim: ‘A gente está
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jogando, mas, se vocês começarem com muita bagunça, a gente
volta para atividade’”.
Os trechos acima elencados, ao insinuarem que o riso e a
alegria, típicos do jogo, são tolerados com reservas no espaço da
sala de aula, permitem identificar a visão que os estudantes têm
sobre disciplina – entendida, neste caso, como silêncio e passi-
vidade. Assim, nessa concepção de disciplina, que encontra res-
sonância na denominada visão tradicional de ensino, o jogo não
encontraria espaço, na medida em que, segundo Martínez Criado
(1998), vem sempre associado à emoção, cujos sinais externos
são o riso e o alvoroço.
Apesar da insistência reiterada na associação entre desor-
dem e jogo didático, tanto no grupo focal quanto nas evocações
obtidas mediante a técnica de associação livre, observa-se que, na
análise dos dados obtidos na hierarquização de itens e na com-
paração pareada, “desordem” apareceu entre as evocações menos
importantes, seja porque classificada em um dos últimos lugares
em ordem de importância, seja porque foi a menos circulada,
empatando somente com a categoria descritiva “ruim”.
Ao observarem essas diferenças de resultado entre a técnica de
caráter projetivo (associação livre) e a de caráter reflexivo e avaliativo
(hierarquização de itens e comparação pareada), os participantes do
grupo focal elaboraram a seguinte hipótese explicativa para tal ocor-
rência: “Na primeira fase, bateu ,respondeu, bateu, respondeu e
muita gente deve ter feito isso sem raciocinar, escrevendo aquilo que
eles realmente achavam que tinha a cara do jogo. Acho que por isso
que apareceu, na segunda fase, a diferença. O pessoal já ‘tava raci-
ocinando mais, pôde amadurecer as ideias…”.
O trecho selecionado sugere a existência de um discurso do
“politicamente correto”, apontado anteriormente quando da
realização da análise dos dados obtidos na hierarquização de
itens, que é acionado quando se tem que pensar mais reflexiva-
mente sobre valores ou situações pedagogicamente aceitas, de
modo a esconder opiniões e atitudes reais.
Acredita-se que tal ocorrência contribua para indicar que as
técnicas projetivas são mais adequadas para se acessar certos
saberes acerca de um determinado objeto, uma vez que seus
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resultados têm uma probabilidade menor de serem “contamina-
dos” pelo discurso socialmente aceito (ABRIC, 1994a).
É possível que essa situação, na qual o próprio grupo con-
sidera esperado que valorações negativas sejam tidas como me-
nos importantes em um instrumento reflexivo, faça parte de um
fenômeno descrito por Maturana ao afirmar que “todo sistema
racional se constitui no operar com premissas aceitas a priori a
partir de certa emoção” (1997, p. 16), ou seja, dependendo da
emoção, há coisas que podem e que não podem ser feitas e,
assim, “[…] aceitamos como válidos certos argumentos que não
aceitaríamos se estivéssemos sob o domínio de outra emoção”
(1997, p. 16).
Maturana fornece um exemplo interessante de como os
domínios de ação são regulados pelas emoções:
Ao chegar ao escritório, uma pessoa diz que está pensando em
pedir um aumento de salário ao chefe e a secretária amiga diz:
‘não lhe peça nada hoje porque está de mau-humor e não vai te
dar nada’. O que a secretária diz não é, por acaso, uma indicação
de que ela sabe que a pessoa mau-humorada só pode agir de uma
certa forma, não porque esteja limitada de uma maneira absoluta,
mas sim porque está em um domínio no qual só são possíveis
certas ações e não outras? (1997, p. 16).
Transpondo a observação acima para os sujeitos participan-
tes da pesquisa, é provável que, ao se colocarem como profes-
sores, eles tenham se preocupado em expressar valores tradici-
onalmente aceitos no campo pedagógico, ainda que pareçam não
possuir uma visão clara do papel educativo do jogo didático,
dadas as contradições expressas pelos dados levantados nos di-
ferentes instrumentos utilizados e que são indicativas de que,
apesar da existência desse discurso do “pedagogicamente corre-
to”, as práticas em relação ao uso do jogo didático contribuem
para a manutenção de seu papel quase inexistente na escola, na
medida em que é associado a “atividades não-sérias”.4
4 Para uma aproximação entre o conceito de emoção desenvolvido por Maturana e a
teoria das representações sociais, ver Villas Bôas, 2004.
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Em síntese, é possível concluir que as diferentes percep-
ções sobre o jogo didático construídas ao longo do contexto
histórico, a instabilidade dos elementos que formam o universo
semântico do objeto de estudo em questão, a própria cisão
percebida entre jogo e educação, responsável pela pluralidade
do discurso dos sujeitos, torna pertinente pensar na existência
de um saber compartilhado sobre o jogo didático, na medida
em que existem linhas de ação bastante similares em relação a
este no grupo pesquisado. Porém, acredita-se não ser possível
aferir se tal saber se encontra suficientemente estruturado a
ponto de compor uma representação social do jogo didático,
dadas as próprias questões teórico-metodológicas referentes ao
quadro conceitual da teoria escolhida.
Uma resposta, portanto, a tal questionamento só será pos-
sível mediante a realização de novos estudos, que não tratem
apenas da questão do jogo didático, mas também das próprias
representações que envolvem a área educacional, que estão pre-
sentes na formação e na prática do professor e da qual o jogo
didático é, em última instância, tributário. Acredita-se que o fato
de o universo semântico do jogo didático indicar uma cisão entre
“jogo” e “educação” dificulte a implementação de ações pedagó-
gicas que incluam o lúdico em sua proposta.
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